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Validity in research on example generation: Focused on the feature of general capabilities. 
Keigo Oshio (Doctor’s Course, Major in Psychology, Graduate School of Humanities) 
 
 本稿では，例生成という学習活動がもつ教科汎用性，および例生成研究の意義について議論した。まず，現
在の教育場面において学習者が求められている能力について概観した。そこから，複数の教科に渡って汎用的
に用いることのできる学習法を身に着けることが重要であると示唆された。次に，教科横断的に知識獲得場面
において効果をもつ学習法として例生成を挙げ，これまでの例生成の研究について概観した。そこから，これ
までの例生成の研究においては，教育現場に提案が可能な知見が多く得られていないといった問題点が見られ
た。そこで，例生成が学習効果を持つかを明らかにするためには，今後は，まず統制を行った実験を行い，ど
んな認知プロセスに効果が見られるのか検討を行うこと，および効果を高めるためにはどういった方向付けが
必要であるかといった検討を行うことが，重要である。 
 キーワード：具体例を使った学習（example-based learning），具体例の生成（example  generation），汎
用的能力（general capabilities），キ ・ーコンピテンシ （ーkey skills）学士力（graduate ability） 
 
 はじめに 学習者にはさまざまな学習法を使用しながら，新たな知識を獲得し，自ら適用していくことが求
められる。各教科によって，それぞれ異なる学習法が使われたり，あるいは教科が異なっても同じ学習法が使
用されたりすることもあるだろう。では，現在において学習者はどういった能力を習得することが望まれてい
るのだろうか。また，いま学習者が求められている能力を習得することに貢献できる可能性のある学習方略を
提案するためには，どういった教育心理学的，あるいは認知心理学的な知見が得られることが望ましいのだろ
うか。 
 
１．教科汎用性の高い学習法の提案 
教科汎用的能力の育成の必要性 近年，小学校から大学まで学習者の資質や能力を育成していくことが重要
視されている（文部科学省，2014）。文部科学省（2014）によれば，資質や能力とは領域普遍的な知識や技能
の総体であり，「資質」と「能力」の区別はせず，一体として扱うものとしている。OECD は，特に育成して
いくことが重要な資質や能力をキー・コンピテンシーと呼んでおり，言語や知識、技術を相互作用的に活用す
る能力，多様な集団による人間関係形成能力，自律的に行動する能力，これらの核となる「思慮深く考える力」
の 4 つを挙げている（文部科学省，2014）。我が国においても，「21 世紀型能力」（国立教育政策研究所，2013)
といった能力や資質を育成することが重要とされている（文部科学省，2014）。文部科学省（2014）は，育成
すべき資質や能力の 1 つとして，「教科等を横断する汎用的なスキル（コンピテンシー）等に関わるもの」と
いった能力を挙げている。汎用的能力とは，教科を越えて，読み書きといった言語能力，論理的思考，問題解
決，コミュニケーションなどを行うことである。汎用的な能力は，大学においても「学士力」の 1 つとして育
成されることが求められており(中央教育審議会，2008)，高大を通じた汎用的能力の育成を目指すことが重要
だとされている。 
こうした教科汎用的な能力の育成において，国立教育政策研究所（2013）は，各教科における学びの中で，
こうした資質や能力を育成することを提案している。例えば，数学科の「虚数」について，一つの答えに多様
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なアプローチで到達する学び方を通じて，「一つの物事を様々な角度から分析する力」を身につける，といった
ような方法を通して，資質や能力を育成していくといった例を挙げている。また，オーストラリアのカリキュ
ラムにおいても，上述した資質や能力に類似した能力を各教科の学びの中で育成することが目指されている。
具体的には，各学習領域をまたがって必要とされる知識やスキルとして，(1)リテラシー，(2)ニューメラシー，
(3)ICT 技能，(4)批判的・創造的思考力，(5)倫理的行動，(6)異文化間理解，(7)個人的・社会的能力の 7 つの能
力を汎用的能力（general capabilities）と呼んでおり，各教科において到達目標を設定するといった教科横断
的な編成をとるカリキュラムを用いている（Australian Curriculum, 2018）。 
 以上のように，特定の教科にとどまることなく複数教科に渡って，特定の能力が運用されることが重要であ
り，それらを培っていくことが重要視されていると言えよう。しかし，こういった汎用的能力が具体的な行動
としてどういったものであるかについての言及は多く見られるわけではない。例えば，学習者は，どういった
学習対象に対して，どういったアプローチを行うことでどのような効果を得られるのか，といったことなどで
ある。では，教育心理学および認知心理学的な観点から考えると，さまざまな教科に共通して汎用的に使用す
ることのできる能力とは何であろうか。 
知識獲得のための学習 学習者は，国語，数学や社会といった，さまざまな教科や科目において新たな知識
を習得していく。教育心理学や認知心理学においては，知識の保持や理解といった，知識獲得の場面で用いら
れる学習法である学習方略が多く提案されてきた。Weinstein & Mayer（1986）は，学習方略を以下のように
4 つに分類した。1 つ目は，学習材料の丸写しや反復といったリハーサル方略，2 つ目は，学習材料同士の共通
点や相違点，因果関係や階層性といった関連性を整理する体制化方略，3 つ目は，自らの既有知識を使ってイ
メージ化，推論，言い換えをする精緻化方略である。4 つ目は，目標設定を行うプランニングや，自身の理解
状態について自己点検を行うモニタリングや，使用する方略を調整するコントロールからなるメタ認知的方略
である（Weinstein & Mayer, 1986; Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1993）。 
 上述したように，学習方略についてこれまで多くの研究がなされてきた。では，学習方略の中でもどのよう
な特質をもったものに着目をすると良いのだろう。近年，学習者が主体的に深い学びを行うといったアクティ
ブラーニングの重要性が指摘されている (中央教育審議会，2016）。そのため，学習者自身が能動的に自身の
知識を使いながら，知識の獲得をしていくといった学習活動が必要と言えるだろう。Fiorella & Mayer（2016）
も同様に，学習材料について学習者が自身の既有知識を使った生成活動をしながら知識を獲得することで，保
持や理解が促進されるとして，生成活動の重要性を指摘している。以上から，学習者自身の生成活動が含まれ
る学習方略に着目すると良いと言えるだろう。 
 教科汎用性のある学習方略の提案 上述したことを整理すると，現行の学習指導要領においては，学習者の
教科横断的な能力や汎用的な能力を育成することが重要とされていることになる。こういった能力は，教育心
理学や認知心理学の観点からすると，学習者自らが自身の持つ知識を使いながら，いずれの教科の知識獲得場
面においても共通して使うことができる可能性がある学習方略と置き換えることができよう。こうした学習方
略は，学習者が使用することを促進する価値があると考えられる。 
 
２．例生成の検討の必要性 
２-１ 例生成に着目をして 
例生成の重要性 本稿では，教科汎用性の高い学習法の 1 つとして，例生成という学習方略を取り上げるこ
ととする。専門用語などの宣言的知識を学習する際，学習者自身が定義文から具体例を生成するといった学習
法である。自らの既有知識を使った精緻化方略の 1 つと言える。例生成に着目する理由としては，以下の 2 つ
が挙げられる。 
まず，いずれの教科や科目においても，具体性を通した知識の獲得が求められているためである。現行の学
習指導要領では，高等学校の各教科において具体例を用いることの重要性が指摘されている。例えば，国語（文
部科学省，2010）においては，文章を読む際には，抽象的な事柄について具体例を示しながら分かりやすく説
明する活動である詳述が指導すべき事項とされている。また，書く際にも，事実や事柄，意見や心情が相手に
効果的に伝わるように，具体例を加えることが，適切な表現の１つとされている。数学（文部科学省，2009）
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においては，微分や定積分を学習する際，具体的なイメージを使うことや，具体例を通して考察すること，身
近にある不確定な事象を数量的にとらえたり，具体的な例や作業を通したりすることで，確率分布の考えや統
計的な推測の考えを理解させるようにすることが重要とされている。公民（文部科学省，2008）においても，
例えば現代社会では，自由・権利と責任・義務，金融，公害の防止と環境保全，国際社会といったように，様々
なテーマにおいて，身近な生活にかかわる事例を通して理解を深めることの重要性が強く主張されている。ま
た，政治や経済の基本的な概念や理論を具体的な事例を通して学習させることが重要だ，といったように記さ
れている。地理歴史（文部科学省，2009）においても同様に，具体例を通して考察をすることが重要とされて
いる。 
こうした具体例を用いた学習は，同様に中学校の学習指導要領においても各教科で重要とされている（文部
科学省，2008）。文部科学省が発行している大学教育についての文献や資料においては，明示的に知識獲得場
面の中で具体例を用いることの重要性を指摘しているものはほとんど見られない。しかし，大学における学習
では中学校や高等学校の学習に比べ，専門性が高まり，また抽象的な知識を学ぶことが多くなると考えられる
ため，具体例を用いながら知識の獲得を目指す学習法は適用可能であり，重要であると考えられる。このよう
に，教科や科目にかかわらず，学習者が具体的な情報を使って知識を獲得する能力が重要であるのは明らかだ
と言えよう。 
 2 つ目は，自発的で積極的な学習が必要であるからである。こういった具体的な情報を学習者が自ら生成し
ていくことは，具体的な情報と有意味学習を合わせた学習法であるため，学習効果が期待できると言える。以
上のような理由から，例生成は複数の教科や科目において汎用的に学習効果のある学習方略の 1 つである可能
性が示唆される。 
例生成研究の概観 では，例生成について，これまでどのような検討がなされてきたのだろうか。以下，例
生成の研究について概観する。 
Gorrell & Downing（1988）は大学生を対象に，発達心理学の用語群から，受講者に用語のいくつかを自己
選択させ，学習者自ら具体例を作成させるといった操作を行った。具体的には，「子供を題材として，現実生活
においてはどのような具体例が適切と言えるか，自ら考えよ」といった内容で，具体例の生成を求めた。その
1 か月後および 3 か月後に，用語の定義を最も適切に表した具体例の選択を求めるといったテストを行った結
果，適切な具体例を生成できた用語は，適切な具体例を生成できなかった用語，もしくは具体例を生成しなか
った用語に比べて，遅延期間の長さにかかわらずテストの得点が高かった。 
Hamilton（1989; 1997; 1999; 2004）は，大学生を対象として，正の強化，負の強化，正の弱化，負の弱化
の 4 つの用語について学習する際，定義に加えて具体例を呈示する条件と，具体例の生成を求めた条件，定義
そのものを互いに比較する条件などを比較した。その結果，おおむね例生成条件は，例呈示条件および定義比
較条件に比べて，テスト成績が低い，もしくは成績の違いがない，という知見が得られた。 
Gorrell, Toricou, & Graham（1991）は小学 5 年生を対象として，エネルギーについての 26 個の用語（e.g., 
対流 (convection））についての授業を行った。概念のいくつかについて学習者が自分で身近な具体例を考えて
くるといった宿題を課したところ，具体例を生成した用語の成績は具体例を生成しなかった用語に比べて，ど
の具体例が用語にふさわしいか複数の選択肢から回答するといったテストの成績が良かった。しかし，実験後
に参加者に対して内観報告を求めたところ，宿題をやる際，本で調べたり，家族に聞いたりしながら具体例を
生成したといった内観が得られた。 
Rawson & Dunlosky（2016）は大学生を対象として，社会心理学の 8 つの用語を用いて，例生成の効果を
検討した。具体的には，各概念の定義について書かれたテキストを読ませた後，コンピュータ画面を使って各
用語についての学習試行を行った。学習試行においては，各用語について，用語名のみから例生成をした後，
定義の再学習を行う例生成条件と，用語名と定義文を呈示される定義呈示条件（restudy-only group）を設定
した。その結果，例生成条件は定義呈示条件よりも例の正誤判断テストにおいて成績が良かった。 
ここから，具体例の自己生成にはおおむね学習効果があるものの，結果には一貫性がないと言える。しかし，
ここまで紹介した研究には，以下の 3 つの問題点が挙げられる。 
1 つ目は，各研究において交絡要因が多く，結果の信頼性が高いとは言い切れない点である。以下，交絡要
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因となっている恐れがある変数について記す。 
まずは，ここまで引用した先行研究における例生成条件の学習時間が，学習者によって異なる点である。例
えば，Gorrell（1988）や Gorrell et al.（1991）の検討においては，学習時間が統制されておらず，学習時間
の長さによって学習成績が異なる可能性がある。特に例生成条件と例呈示条件を比較することを想定した場合，
学習時間を長い時間に設定すると，生成もしくは呈示以外の学習による影響があると考えられる。また，学習
時間を短い時間に設定すると，例生成条件においては最適な具体例を作成している最中に，学習時間が終了し
てしまう可能性がある。そのため，具体例を生成するのに十分な学習時間を測定する必要があるだろう。 
次に，他学習による影響についてである。ここまで引用した研究は，ほとんど他学習による影響が見られる
と言ってよいだろう。Hamilton（1989; 1990; 1997; 1999; 2004）や Rawson & Dunlosky（2016）の検討に
おいては，例生成や例呈示などの学習試行の前に，同学習材料をテキストなどで自由に学習する事前学習試行
が含まれている。そのため，テキストによる学習といった他学習による影響が否定できない。同様に，Gorrell 
et al.（1991）の検討においても，本を参照したり，家族に相談したりするといった外的リソースの影響（植
阪，2010）が考えられる。 
次に，押尾(2017)の指摘にあるように，学習材料の問題について以下の 3 つが指摘できる。まず，これまで
の研究で用いられてきた刺激は限定的であると言える。Hamilton（1989）の検討においては正の強化などの 4
つの用語が用いられ，Rawson & Dunlosky（2016）などの検討においては，発達心理学や社会心理学の用語
のみが用いられた。しかし，いずれの研究においても刺激の範囲は限定的であり，一般化可能性が高いとは言
えない。そのため，題材として心理学を用いる場合，少なくとも認知，社会，発達，知覚といった分野から満
遍なく用語を刺激材料として用いるべきである。次に，参加者によって材料の難易度は異なる可能性がある点
である。例えば，心理学科の学生が実験参加者となる場合，普段の授業において心理学用語について学習を行
っているため，既学習の用語もあれば，未学習の用語もあると考えられる。つまり，ある参加者は未学習の項
目が多く呈示され，他の参加者には既学習の項目されていた場合，参加者によって材料の難易度の違いが成績
に影響を与える可能性に注意する必要がある。 
3 つ目は，用語名からの定義についての予測可能性が異なる点である。引用した先行研究において用いられ
た材料はすべて心理学用語であるが，心理学用語は用語によって定義の内容が予測しやすいものがある。例え
ば，ストループ効果などの用語は定義の内容について予測が不可能であるものの，自己成就予言といった用語
は定義の内容がそのまま用語名となっているため，予測可能である。そのため，用語によって学習の有無にか
かわらず定義の内容が予測できる可能性が異なっていたと考えられる。 
 ここまで，1 つ目の問題点として，各研究において交絡要因となっている可能性が否定できない変数につい
て指摘した。具体的には，学習時間，他者による補助，学習材料の限定性，学習材料における既有知識，用語
名からの定義についての予測可能性などであった。 
2 つ目の問題点は，例生成という学習活動に含まれる認知プロセスについて検討した研究がほとんど見られ
ない点である。ここまで引用した例生成の研究は，いずれも現象としての報告にとどまっており，なぜ例生成
に効果が見られるのか，テスト形式によって効果が異なるのか，例生成におけるどういった要因が重要である
のか，といった点について検証している研究は少ない。 
 3 つ目は，例生成条件におけるプロンプトの仕方についてである。ほとんど研究においては，「現実生活で言
えば，どういったことか，自分で具体例を挙げてみよ」といった方向付けのもとで，参加者が具体例を生成し
ている。つまり，これまでの先行研究は，単に「例を挙げよ」という教示のみが学習者に与えられており，具
体例を生成する際の方向付けを変えると，どのように学習成績が異なるのかといった検討はほとんど見られな
い。 
 以上，引用した例生成の研究には，大きく 3 つの問題点が挙げられた。具体的に，1 つ目は，各研究におい
て交絡要因が多く，結果の信頼性が高いとは言い切れない点である。2 つ目は，例生成のメカニズムについて
検討している研究がほとんど見られない点である。最後に，3 つ目として，いずれの研究においても「具体例
を考えよ」といったプロンプトのみが用いられており，例生成の学習効果を高めるためにどのような方向付け
をすると良いかといった実践的な意義の高い研究が見られない点である。心理学的な研究を行う際，それぞれ
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の問題点について，どのようなアプローチが必要であろうか。 
 
２-２ 例生成の検討法 
 例生成研究の問題点 １-１に示したように，例生成にはある程度の学習効果が期待できるといえる。しかし，
その一方で，これまでの検討においては，交絡要因が多く，実際に学習効果があると言えるのか不明であるこ
と，なぜ具体例を生成することで知識が獲得されるのかといったメカニズムが不明であること，例生成の効果
を高めるためにどのような方向付けを行うと良いかが不明であること，といった 3 つの問題点が指摘できた。
以下，各問題点に対して，どのような研究が必要であるかについて議論を行うこととする。 
基礎的な検討の必要性 これまでの例生成の研究を概観すると，例生成の効果について実証的に検討した研
究は少なく，上述した先行研究にも多くの問題点が見られた。また，例生成の学習効果は先行研究間で一貫し
たものではなかった。こういった現状において，今後どのような検討が必要だろうか。本稿では，以下のよう
な３つの指針を示したい。 
まず１つ目として，例生成に学習効果が認められるかどうかについて，実証的な検討を行う必要があるだろ
う。実際に，教育現場において教師によって例生成の使用を学習者に促すことで例生成の効果を検証する，も
しくは，特定の学習者に例生成の使用を求め，知識獲得の様相を検討する，といった教育実践的な場面での検
討が考えられる。しかし，こうした検討においては，学習時間や教師の教え方，学年差や普段の言葉かけなど，
交絡要因となりうる変数は数えればきりがないだろう。そこで，まずは，学習試行に影響を与えると考えられ
る要因を統制した基礎的な実験を通して，「具体例の自己生成によって記憶の保持や理解が促進されるか」とい
う基本的な現象を再現することが必要である。 
2 つ目として，どのようなメカニズムが例生成に含まれており，学習効果に影響を与えているのか明らかに
する必要がある。例えば，例生成には自己生成というプロセスが含まれている。自己生成という認知活動は，
学習の目的が異なるものの，生成効果（Slamecka & Graf, 1978）や，自己生成精緻化 （豊田，1998） とい
ったように，多くの研究において記憶成績を高める頑健な現象として示されている。また，例生成には抽象度
の高いものを具体化するといった活動が含まれている。こういった具体化による効果もまた，学習の目的が異
なるものの，概念獲得研究で効果が認められている（Kaminiski, Sloutsky, & Heckler, 2006）。そのため，こ
ういった自己生成や具体化といった認知活動が，例生成における重要な要素であるのかといった検討を行う必
要があるだろう。 
 最後に，例生成の学習効果を高めるためには，どういった方向付けをすると良いかといった検討も必要であ
る。例えば「具体例の因果関係に着目しながら具体例を挙げよ」や「自分自身の体験を使いながら具体例を作
成せよ」といった，方向付けの種類によって，どのように学習成績が異なるのかといった検討もほとんど見ら
れない。どのような教示や方向付けを行うことで，学習者が具体例を生成しやすくなるか，また学習成績を高
められるかについて明らかにすることは，教育実践的にも価値のあることと考えられる。 
 
３．考察 
 本稿の目的は，大きく 2 つであった。まず，現在の教育場面において学習者が求められている能力とは何か
を明らかにすることであった。その結果，求められる能力の 1 つとして，複数の教科に渡って汎用的に用いる
ことのできる学習法を身に着けることが重要であると示唆された。2 つ目の目的は，教科横断的に使用可能で
あると考えられる例生成方略に着目し，これまでの例生成の研究について概観することであった。その結果，
これまでの例生成の研究には，多くの問題点が見られたため，今後は，まずは統制を行った基礎的な検討を行
うことが重要であると言える。特に，現象を再現すること，メカニズムについての検討を行うこと，効果を高
めるためにはどういった方向付けが必要であるかといった検討を行うこと，などが優先的に重要であると言え
る。今後，こうした基礎的な検討による知見が得られることを期待したい。 
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